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Het is volbracht. Doorheen mijn negen studiejaren aan de open universiteit kon ik ervaren hoe sterk 
het verdiepen en uitbreiden van kennis zich reflecteert in het permanent innoveren van de 
onderwijspraktijk. Het was net de positieve correlatie tussen theorie en praktijk die het uitgangspunt 
vormde voor de keuze van deze scriptie. Echter, het vinden van een specifiek onderwerp dat me 
volledig kon overtuigen bleek een hele opdracht. Na het volgen van de onderwijsconferentie ‘The 
Power of Professional Learning’ (prof H. Timperley) was de trend gezet. Mijn aanvankelijke probleem 
veranderde stilaan in een vaste overtuiging die me tevens voor een enorme uitdaging stelde. Het 
consulteren van enkele experten, het inlezen in recente vakliteratuur en het analyseren van de 
problemen in de praktijk brachten me uiteindelijk tot de uitwerking van dit onderzoek. Dit hele proces 
kwam tot stand dankzij de steun van vele mensen die ik oprecht wil bedanken.                                          
     In de eerste plaats dank ik de persoon die me aanzette om deze studie te durven beginnen. Door zijn 
overtuiging in mijn competenties en de blijvende stimulans doorheen het hele studietraject heb ik deze 
masteropleiding kunnen voltooien. Lieve papa, dank je wel voor de steun en het geloof in mij. Samen 
kozen we voor een flexibel traject aan de open universiteit, wat ervoor zorgde dat ik een sterke 
vorming kreeg: als lerende, leraar, beleidsmedewerker en als mens. Vele begeleiders, medestudenten 
en praktijkmensen hebben hieraan hun steentje bijgedragen waarvoor dank. 
     In het bijzonder wil ik hier mijn scriptiebegeleidster Jo Boon bedanken die me doorheen het 
volledige thesistraject heen hielp. Als begeleidster stelde ze me gerust wanneer ik twijfelde of mijn 
opgedane kennis en vaardigheden wel voldoende waren. Ze gaf me steeds weer nuttige tips en 
aanwijzingen zodat ik verder kon. Maar bovenal zal ik me haar oprechte warmte en betrokkenheid 
blijven herinneren, die me opviel bij haar thuis en tijdens de vele skype sessies die daarop volgden. Na 
elk gesprek had ik nieuwe moed om mezelf een stap verder te brengen in dit leerproces. De 
voedingsbodem voor deze scriptie heb ik te danken aan de deskundige feedback en begeleiding die ik 
telkens opnieuw ontving bij het doorlopen van diverse modules aan de open universiteit.  
     Zonder bereidheid van de leraren kan je echter geen praktijkonderzoek voeren. Ze waren niet enkel 
bereid om hun didactiek aan te passen tijdens de interventieperiode maar volgden bovendien extra 
professionaliseringssessies die het fundament vormden in dit onderzoek. Via hun inbreng tijdens alle 
overlegmomenten kon de aanpak verbeterd worden en kregen de leerlingen les van bevlogen en 
bekwame leraren. Dank voor hun inzet, betrokkenheid en blijvend geloof in de mogelijkheden van dit 
onderzoek. 
     Bijkomende steun heb ik mogen ervaren van de directies van beide participerende scholen, het 
schoolbestuur en collega beleidsondersteuner Freya die tevens als intern begeleider actief meewerkte 
aan het praktijkonderzoek. Jullie geloofden in de kracht van dit onderzoek en gaven het alle kansen. 




hoofdinspecteur die de kennissessie van de leraren met mij wou uitwerken en geloofde in de 
meerwaarde van dit praktijkonderzoek. Als professionele gids en leermeester was hij van bij de 
aanvang mijn rots in de branding, waarvoor welgemeende dank.  
     Voor ICT-problemen kon ik terecht bij mijn broers Frederik en Dimitri die me verscheidene malen 
verder op weg hielpen. Ook mijn achterneef Stijn zorgde -via een professionele montage van de 
gegeven leeslessen en de opname van het interview van de lezers- voor mogelijke verspreiding en 
repliceerbaarheid van het onderzoek. De statistische verwerking van zo veel verschillende gegevens 
was een zware opdracht. Gelukkig konden het opfrissen van de cursus statistiek en de deskundigheid 
van Koen me terug op het goede spoor brengen. Hij ondersteunde me bij het uitvoeren van de juiste 
analyses en de interpretatie van de resultaten. Dank je wel heren. 
     Na het proces van schrijven en herschrijven waren Stef, Silke en Tessa zo vriendelijk om de 
volledige scriptie na te lezen en van feedback te voorzien. Op deze wijze kon ik de leesbaarheid van de 
verschillende onderdelen voor de lezer optimaliseren. Maggy nam de correctie van de samenvatting in 
het Engels voor haar rekening. Bedankt voor jullie bijdrage. 
     Veel geduld en steun mocht ik tevens ervaren van mijn man en kinderen die van dichtbij konden 
meemaken dat het combineren van werk, gezin en studie geen sinecure bleek. Bedankt om dit 
jarenlang vol te houden, me soms eens weg te halen van de computer zodat ik de zaken nadien weer 
helder kon zien. Samen een looptraining afwerken of de tijd nemen om te genieten van kleine 
huiselijke dingen, zorgde voor hernieuwde mentale kracht. Ook mijn moeder heeft op haar eigen 
manier naar al mijn ervaringen geluisterd, bijgesprongen waar ze kon en me opgevangen als het 
moeilijk werd zoals alleen een mama dat kan.   
     Tot slot wil ik alle leerlingen bedanken die de spilfiguur vormden in dit onderzoek. Voor hun 
enthousiasme, inzet en medewerking waarop ik mocht rekenen tijdens de uitvoering van de leeslessen. 
Hopelijk hebben jullie mogen ervaren dat steeds vlotter kunnen lezen niet enkel jouw score kan 
verhogen, maar vooral gewoon heel leuk is. Verder wens ik de lezers van dit onderzoek mee te kunnen 
nemen doorheen mijn onderzoeksverhaal binnen de complexiteit van de onderwijspraktijk waarbij ik 
zo helder mogelijk probeerde weer te geven hoe professionalisering en effectief leesonderwijs zich tot 












Vlotter Leren Lezen door Professionalisering van Leraren: 
Effecten op Leesonderwijs 
Lisbeth Van Hecke  
Leraren in het lager onderwijs hebben steeds meer nood aan effectieve professionalisering op maat om 
doelgericht en planmatig te kunnen werken met verschillen tussen leerlingen. Uit onderwijsonderzoek 
blijkt dat professionalisering functioneel is indien ze het leerproces van leraren bevordert en focust op 
het verbeteren van het leren van leerlingen. Binnen het leesonderwijs wijst onderzoek uit dat het 
werken volgens het expliciete directe instructiemodel de beste resultaten oplevert. Bij deze 
opbrengstgerichte methodiek passen leraren hun onderwijs aan volgens de niveauverschillen van hun 
lezers.    
     De bedoeling van het gevoerde praktijkonderzoek is de effectiviteit van implementatie van de 
professionaliseringscyclus in het leesonderwijs na te gaan. Deze cyclus vertrekt vanuit de aanwezige 
kennis en vaardigheden van leraren om tot verdieping te komen. Nadien volgt een interventieperiode 
volgens de gewijzigde vakdidactiek. Belangrijk is het controleren van de impact van de interventie 
waarbij de effectiviteit van de professionalisering onderzocht wordt. Voor de leerlingen zal 
gecontroleerd worden of hun leesresultaten toenemen en voor de leraren wordt het effect op hun 
instructiekwaliteit gemeten.  
    Het betreft hier een vergelijkend kwalitatief onderzoek waarbij twee scholen uit dezelfde omgeving 
participeren. Beide scholen kenmerken zich door hun ligging in een middelgrote stad en hun hoog 
aantal leerlingen met een mogelijke leesachterstand. Op elke school fungeren telkens twee klassen uit 
het tweede leerjaar als experimentele groepen en de derde klas vormt de controlegroep. Er wordt 
tevens met historische controlegroepen gewerkt.  
     De gesuggereerde relatie tussen het doorlopen van de professionaliseringscyclus en het verbeteren 
van kennis en vaardigheden bij leraren is empirisch getoetst via de vragenlijst ‘opbrengstgericht 
werken’ (schoolaanzet.nl). De correlatie tussen het toepassen van het expliciete directe instructiemodel 
en het verbeteren van de leesresultaten werd onderzocht via afname van gestandaardiseerde leestesten 
(Cito en LVS) waaruit een mogelijke leesprogressie objectief af te leiden valt.  
     Lineaire regressieanalyse suggereert een positieve samenhang tussen progressie in leesvlotheid van 
leerlingen uit de experimentele groepen in vergelijking met de historische controlegroepen. Dit geldt 
echter niet in progressie voor het technisch leesniveau. Wat de deelnemende controlegroepen betreft, 
is er enkel in school twee een significant effect gevonden. In deze school blijkt ook dat de interventie 
in de leeslessen vooral voor risicolezers een extra positief effect oplevert. De vergelijkende tabel van 




volgen van de professionalisering en de progressie in het geven van effectief leesonderwijs.  
     Uit de verschillende analyses leiden we af dat professionalisering van leraren een duidelijke 
voorspeller van hun effectiviteit vormt en een voorzichtige voorspeller van de progressie in 
leesvlotheid. Het gevoerde praktijkonderzoek geeft een mogelijke indicatie aan van de mediërende 
relatie van lerarenprofessionalisering tussen hun expertiseniveau en hun didactische effectiviteit. 
Hierdoor wordt enerzijds een theoretische bijdrage geleverd aan onderzoek naar professionalisering 
van leraren in functie van het verhogen van de leesresultaten. Anderzijds is de praktische relevantie 
sterk voelbaar bij de participerende leraren die hun leesonderwijs verder willen aanpassen volgens de 
leesopbrengsten van hun leerlingen. 
Professionaliseringscyclus, opbrengstgericht onderwijs, effectieve leesinstructie, expliciete directe 
instructie 
Summary 
Stimulating Reading Fluency thanks to Professionalization of Teachers: 
 Effects on Teaching Reading 
Lisbeth Van Hecke 
Teachers in primary education experience an increasing need for effective tailor made professional 
development so they can deal with differences between pupils in a systematic and targeted way. 
Research in education shows that professionalization is functional if it promotes the teachers’ learning 
process and focuses on improving student learning. In the field of reading education research suggests 
that working according to the explicit direct instruction model will achieve the best results. In this data 
driven methodology teachers adapt their instruction to the different levels of their readers.  
     The intention of the conducted practical research is to measure the effectiveness of 
professionalization implementation in reading education. This cycle starts from the current knowledge 
and skills of teachers in order to deepen their knowledge and skills. This is followed by an intervention 
period according to the modified teaching didactics. It is important to monitor the impact of the 
intervention to ensure that the effectiveness of the professionalization will be assessed. The increase of 
the pupils’ reading results will be examined and the quality of the teachers’ response on their 
instruction will be measured.  
     This is a comparative qualitative research in which two schools from the same regional area 
participate. Both schools are characterized by their location in a medium-sized city and their high 
number of pupils with possible reading difficulties. From each school two classes from the second 
grade participate as experimental groups and the third class serves as the control group. Results are 




     The suggested relationship between following the professional learning cycle and the improvement 
of teachers’ knowledge and skills is empirically tested by the questionnaire ' data driven teaching ' of 
schoolaanzet.nl. The correlation between the use of the explicit direct instruction model and the 
improvement of reading results was examined by standardized reading tests (Cito and LVS). These 
tests are used to objectively derive any possible progress. 
      Lineair regression analyse suggests a positive correlation between progression in pupils’ reading 
fluency from the experimental groups compared with the historical control groups. This effect does 
not apply for progression in the technical reading level. For the participating control groups there is 
only one significant effect found in school two. In this school we also noted that the intervention in the 
reading lessons causes an extra positive effect and this was clearly the case for at risk readers. The 
comparative table of the data driven teaching suggests a clear positive correlation between the 
teachers’ participation in professionalization and the progress in giving effective reading instruction. 
     From the various analyses we deduce that professionalization of teachers can be regarded as a clear 
predictor of their effectiveness and a cautious predictor of progress in reading fluency. The conducted 
applied research gives a possible indication of teachers' professionalization as a mediational 
relationship between their level of expertise and their effectiveness in teaching. On the one hand, this 
will lead to a theoretical contribution to research on professional development of teachers in function 
of increasing reading results. On the other hand, the practical relevance was strongly felt by the 
participating teachers who want to continue adapting their reading education according to the results 
of their pupils.  















Vlotter Leren Lezen door Professionalisering van Leraren: 
Effecten op Leesonderwijs 
 
Inleiding 
Uit de laatste PISA-resultaten blijkt dat Vlaanderen een tiende plaats behaalt voor gemiddelde 
leesvaardigheid (Universiteit Gent, 2012). Als belangrijke oorzaken voor een terugval naar de subtop, 
wordt het sterke verband met de socio-economische achtergrond en de thuistaal die niet overeenstemt 
met de instructietaal aangegeven (Klasse, 2013). Het jaarlijks rapport van de onderwijsinspectie 
(Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2014) meldt dat voor het leergebied Nederlands de 
leerbegeleiding van taalzwakke leerlingen nog onvoldoende is.   
     Volgens het leerplan van het Katholiek Onderwijs Vlaanderen (2000) begint het leesproces bij het 
waarnemen om nadien te komen tot decoderen, begrijpen, interpreteren en verwerken (oordelen en 
integreren). De basis wordt gelegd in de kleuterschool via het ontluikend lezen. In de lagere school 
moeten kinderen eerst op systematische wijze technisch en begrijpend leren lezen om nadien te 
evolueren naar toegepast lezen. 
     Onderzoek van Snow, Burns & Griffin (1998) stelt dat geletterdheid zich vanaf de geboorte 
ontwikkelt tot in het volwassen leven op een redelijk voorspelbare manier als kinderen er van jongs af 
aan mee in contact komen en ze voldoende instructie krijgen.  De kwaliteit van lesgeven is volgens 
Darling-Hammond (1998) een veel sterkere voorspeller van leerlingenresultaten dan andere factoren. 
Niet minder dan 43 % van de leerresultaten wordt toegeschreven aan de instructiekwaliteit van leraren. 
Goede leraren zijn professionals die hun expertise en engagement inzetten om maximale leer- en 
ontwikkelingskansen te creëren voor het diverse publiek in hun klas (Kelchtermans, 2009).  
      Volgens Rivkin, Hanushek en Kain (2002) kan een kwalitatief zeer goede leerkracht in het primair 
onderwijs de nadelen van een lage sociaal-economische achtergrond neutraliseren. Om tegemoet te 
komen aan de speciale leer- en onderwijsbehoeften van leerlingen, is een brede kennis van het 
curriculum, de onderwijsmethoden en strategieën vereist (Norwich & Nash, 2011; Timperley, 2011). 
Leraren hebben hierbij ruimte en tijd nodig om hierrond samen te werken, te overleggen en in 
vertrouwen van elkaar te kunnen leren.  
     Om permanente professionalisering  in het basisonderwijs te testen, voert Timperley (2011) een 
tweejarig onderzoek waarin ze theoretische en empirische elementen met elkaar verbindt. De 
combinatie van theorie, bewijs en toetsing resulteert in de ontwikkeling van haar 
professionaliseringscyclus voor leraren. Deze bestaat uit verschillende dimensies die doorlopen 
worden ter verbetering van geldige leerresultaten. Reflectie op de uitgevoerde actie vormt hierbij een 




     Deze professionaliseringscyclus geldt als uitgangspunt voor het hieronder beschreven 
praktijkonderzoek. De verschillende fasen van de cyclus worden toegepast op het leesonderwijs. Het 
onderzoek richt zich op leerlingen die reeds één jaar leesonderwijs volgden aangezien er na de fase 
van het aanvankelijke lezen grote leesvariaties worden vastgesteld. De bedoeling van het onderzoek is 
nagaan of professionalisering van leraren een positief effect heeft op het vlotter lezen van leerlingen. 
In de data-analyse zal specifieke aandacht besteed worden aan de risicolezers, omdat vooral voor deze 
leerlingen de instructiekwaliteit van de leraren doorslaggevend blijkt (Chall, 2000). Met risicolezers 
worden lezers bedoeld die extra zorg nodig hebben om zich in het reguliere basisonderwijs te kunnen 
handhaven (Smeets, van der Veen, Derriks & Roeleveld, 2007). Daarnaast beoogt het onderzoek op 
lerarenniveau inzicht te krijgen in een mogelijke correlatie tussen professionalisering en effectievere 
instructie.   
     Hieronder volgt het theoretisch kader waarin eerst diverse studies en resultaten over effectief 
leesonderwijs aan bod komen, gevolgd door toelichting bij de samenhang tussen de kwaliteit van de 
leraar en het opbrengstgericht werken. Nadien worden de voorwaarden om te komen tot effectieve 
professionalisering geduid. Het theoretisch kader sluit af met de professionaliseringscyclus 
(Timperley, 2011) met daarop aansluitend de vraagstelling en het onderzoeksmodel. 
 
Effectief  leesonderwijs                                                                                                           
Uit grootschalig Amerikaans onderzoek naar effectieve basisscholen en leraren waarbij specifieke case 
studies voor lezen uitgevoerd werden (Taylor & Pearson, 2009), blijkt dat twee soorten factoren 
effectief zijn. Een eerste soort bevat effectieve schoolfactoren zoals focussen op het verbeteren van het 
leren van leerlingen. Een tweede soort richt zich op effectieve lerarenfactoren zoals beheersing van 
vaardigheden en kennis van vakdidactiek.  
     Hattie (2002) beklemtoont het belang van het effect van leraren op de leerresultaten van hun 
leerlingen. Uit zijn reviewstudie en synthese onderzoek van meer dan een half miljoen studies over de 
effecten van de leraar, besluit hij dat het geven van feedback en de instructiekwaliteit het grootste 
verschil maken. Vooral de directe instructie noemt Hattie het meest efficiënt ten aanzien van de 
leeropbrengsten van leerlingen. 
     Via een literatuurstudie maakt Van den Branden (2003) de balans op van wetenschappelijk 
onderzoek binnen het leesonderwijs in Vlaanderen en Nederland. Voor het basisonderwijs is er nood 
aan een ‘leesrijk’ klimaat met doordachte keuzes van vele soorten verhalen, boeken en teksten die het 
leesplezier stimuleren. Deze nood wordt bevestigd in het rapport van de inspectie van Onderwijs in 
Nederland (2006) en in de resultaten van het 10- jarig onderzoek in Vlaamse basisscholen 
(Vandenbroucke, 2002). Voor risicolezers is extra leestijd en instructie aangewezen. Om tot actieve 
tekstverwerking te komen, zijn functionele en creatieve leestaken nodig. Het is van belang om bij deze 




     Kenmerkend voor effectief leesonderwijs is het verlenen van prioriteit aan lezen als cruciale 
vaardigheid voor schoolsucces (Snow, Burns & Griffin, 1998). Doelgericht leesonderwijs streeft 
realisatie van hoge doelen na door gebruik te maken van evidence based methodes. Hierbij is  het 
vroegtijdig, intensief interveniëren in de voorschoolse periode en in de begingroepen van het 
basisonderwijs veel effectiever dan remediëren op latere leeftijd (Sylva & Hurry, 1996; Snow et al., 
1998; Kame’enui, Carnine, Dixon, Simmons & Coyne, 2002). 
     De meest effectieve interventie is vroegtijdige preventie in de vorm van gedifferentieerd onderwijs 
in de klas (Foorman, 2002). Via training kunnen leraren leren om naast de groepsinstructie intensief 
met kleine groepen voor risicolezers te werken. Een belangrijk aspect van preventie is het streven om 
alle kinderen vlot te leren lezen (Torgesen, 2008). Voorwaarden hierbij zijn het voorzien van 
voldoende instructie- en leertijd voor (potentiële) risicolezers en het gebruik van tussentijdse resultaten 
om het leesonderwijs aan te passen (Fullan, 2000). 
     Verschillende instructiemethodes worden uitgetest en vergeleken om effecten voor het lezen na te 
gaan ter voorkoming van leesproblemen bij risicolezers (Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider & 
Paras, 1998). Directe en minder directe instructieprogramma’s staan tegenover impliciete 
instructiemethodes. Uit divers onderzoek blijkt dat directe, expliciete instructie de meeste voordelen 
oplevert voor risicolezers (Foorman et al., 1998; Vernooy, 2010; Hattie, 2002).  
     Doelgericht en planmatig leesonderwijs is nodig om het gewenste niveau te bekomen en leesuitval 
te beperken (Vernooy, 2010). Leraren geven hiertoe directe instructie, lezen interactief voor in functie 
van het leesbegrip en geven vroegtijdig extra leesinstructie om het technisch lezen goed en snel aan te 
leren. Preventief werken gebeurt door veel voor te doen en te oefenen. Hierbij aansluitend is het nodig 
om intensieve instructie te voorzien voor de zwakste lezers.  
     De meest effectieve manier om opbrengstgericht te werken voor alle lezers wordt verder 
onderzocht door Vernooy (2012). Opbrengstgericht leesonderwijs geeft de beste leesopbrengsten via 
convergente differentiatie. Deze evidence-based aanpak bestaat uit doelgericht onderwijs waarbij 
rekening gehouden wordt met verschillen tussen leerlingen. Er zijn drie instructieniveaus die directe 
instructie krijgen: effectieve groepsinstructie voor alle lezers, verlengde instructie voor 
risicoleerlingen (10 tot 20%) en extra verlengde instructie voor zeer zwakke lezers (5%). 
 
Kwaliteit van de leraar en opbrengstgericht werken                                                                          
Literatuuronderzoek naar lerarenkwaliteit omvat twee typen studies (Bakx, 2010): beschrijvende 
studies en effectiviteitsstudies. Beschrijvende studies bekijken en beschrijven de kenmerken en 
competenties van leraren. Dit kan vanuit de perceptie van leraren, zoals in het Europese onderzoek 
naar de belangrijkste kwaliteiten van een goede leraar (Timmering, Snoek & Dietze, 2009). Hieruit 
wordt een top 10 van de kwaliteit van de Europese leraar opgesteld waarbij naast de noodzakelijke 




persoonlijkheid van de leraar wordt ook door leerlingen als doorslaggevende kwaliteit aangegeven 
(Bakx, Koopman, de Kruijf & den Brok, 2015). 
     Effectiviteitsstudies onderzoeken de relatie tussen processen en producten waarbij de kwaliteit van 
de leraar afgeleid wordt van de leeropbrengsten van de leerlingen. Hier ligt de nadruk vooral op 
didactische (en in mindere mate pedagogische) kwaliteiten met als basiskwaliteit een reflectieve en 
onderzoekende houding van de leraar.  
     Bakx (2010) ontwikkelde een kwaliteitswerkmodel voor een goede leraar op basis van bevindingen 
uit de literatuur en leerlingenonderzoek. Hierbij worden ook relaties gelegd met de bestaande 
bekwaamheidseisen voor leraren in Nederland. Bakx vindt deze bekwaamheidseisen onvoldoende 
gezien ze geen rekening houden met de perceptie van de leerlingen die de belangrijkste stakeholders 
vormen binnen het basisonderwijs. De bedoeling van dit kwaliteitswerkmodel is het creëren van een 
cyclus met lerarenkwaliteiten die vereist zijn om optimaal opbrengstgericht te kunnen werken. 
     Opbrengstgericht werken wordt gedefinieerd als onderwijs waarbij leraren zich laten sturen door 
uitkomsten van metingen (Ledoux, Blok & Boogaard, 2009). Leerlingen zouden meer leeropbrengsten 
bekomen indien de leraar duidelijke doelen stelt en frequent controleert of deze doelen bereikt zijn 
(Ledoux et al., 2009; Vernooy, 2012).  Binnen opbrengstgericht onderwijs wordt steeds gebruik 
gemaakt van objectieve gegevens over leervorderingen van leerlingen ter verbetering van hun 
prestaties. Vernooy (2012) omschrijft het opbrengstgericht werken bij technisch lezen als het 
versterken van de effectiviteit van het technisch leesonderwijs op school om de kansen van elke 
leerling om een goede lezer te worden te vergroten. Van alle factoren die hierbij een rol spelen, is de 
instructiekwaliteit van de leraar het meest cruciaal. 
     In figuur 1 worden de vier kwaliteitscomponenten voor een goede leraar schematisch weergegeven. 
Als basiskwaliteit om opbrengstgericht te kunnen werken, is een reflectieve en onderzoekende 
houding vereist. Door deze grondhouding aan te nemen, werkt de leraar opbrengstgericht: in de klas 
en aan de eigen professionaliteit. De bereidheid van leraren om te blijven leren en ontwikkelen is 
nodig binnen goed basisonderwijs (Beijaard, 2009). Daarnaast zijn sterke didactische en pedagogische 
kwaliteiten vereist om goede leerresultaten te realiseren. Bakx vult deze sleutelkwaliteit aan met 
gezag, wat tevens door leerlingen als een belangrijk kwaliteitsaspect aangegeven wordt. De derde 
component omvat vakkennis, creativiteit en vakvaardigheid als voorwaardelijke kwaliteiten voor goed 
leiderschap. Vooral in het basisonderwijs vindt Bakx vakkennis belangrijk omdat deze leraren betere 
vragen stellen en leerlingen meer aanzetten tot nadenken. De vierde component bestaat uit 
persoonsgerelateerde kwaliteiten die een prettig pedagogisch leerklimaat stimuleren en indirect leiden 
tot betere leeropbrengsten (Cornelius-White, 2007.; Hattie, 2009).  





Figuur 1: Kwaliteitswerkmodel voor een goede leraar 
Bron: Bakx, 2010 
 
Voorwaarden tot effectieve professionalisering                                                       
Internationale literatuurstudie op basis van uitgebreid kwantitatief en kwalitatief onderzoek over de 
laatste 25 jaar naar effectieve kenmerken bij professionalisering van leraren geeft een duidelijk 
overzicht (Van Veen, Zwart, Meirinck, & Verloop, 2010). Uit deze theoretische en empirische studies 
komen drie hoofdconclusies naar voor die voorwaardelijk zijn bij effectieve professionalisering.  
A. Interventies ter bevordering van de professionele ontwikkeling 
De inhoud van de interventie is van belang. De kwaliteit van leraren, hun lesgeven en het leren van 
leerlingen vertoont een positieve samenhang met interventies die een antwoord geven op problemen 
met betrekking tot de inhoud, de vakdidactiek en het leerproces van leerlingen. De didactische 
driehoek (leraar, inhoud, leerling) wordt genoemd als basis voor het doordenken van de inhoud van 
een interventie. Ook de vorm van de interventie speelt hierbij een rol: de studies geven een sterke 
voorkeur aan professionaliseringsvormen gesitueerd op de werkplek. Het is echter nog niet eenduidig 
empirisch bewezen dat deze vorm effectiever is dan vormen georganiseerd buiten de school.  
B. Effectieve kenmerken van interventies ter professionalisering 
De focus ligt op het zelf actief en onderzoekend leren van leraren: zelf analyseren en construeren van 
problemen en oplossingen in verband met de lespraktijk. Dit leren is effectief wanneer het samen met 
collega’s plaatsvindt. Leraren zouden zelf een grote rol moeten hebben in het formuleren van de 




professionalisering kan niet exact gebeuren (afhankelijk van de activiteit), maar er is wel substantieel 
tijd nodig. Elke interventie zou moeten samenhangen met het schoolbeleid om een degelijk draagvlak 
en blijvende inbedding in de praktijk te bekomen.  
     Interventies dienen tevens aan te sluiten bij de specifieke problemen die leraren hebben, inclusief 
de druk en eisen die gesteld worden door innovaties. Ze moeten vooral functioneel zijn, ter 
bevordering van het leerproces van leraren en hun bestaand idee over professionaliseren. In vele 
trajecten wordt dit echter niet voldoende doordacht. Deze voorwaarde tot professionalisering wordt in 
een 10-jarig Nederlands onderzoek benoemd als de nood om aan te sluiten bij de ‘zone van naaste 
ontwikkeling’ van leraren (Bergen, 2005).  
     In hun onderzoek naar professionalisering op maat, stellen Van Looveren en Van Hove (2015) dat 
leraren vanuit de ontwikkeling van hun basiscompetenties kunnen doorgroeien tot leermeesters. Ze 
onderscheiden hierin drie niveaus in opgaande lijn, verbonden aan de basiscompetenties van de leraar 
(figuur 2). Binnen het niveau van de gevorderde leraar ligt de nadruk op de didactische competentie 
om passende werkvormen te kunnen toepassen in functie van de leerinhouden. Het daaropvolgende 
niveau van professional vraagt naast de didactische bekwaamheid ook vakbekwaamheid om via 
aangepaste zorg en ondersteuning doelgericht te werken met verschillen tussen leerlingen. Dit niveau 
sluit nauw aan bij het systeem van convergente differentiatie dat toegepast wordt binnen effectief 
leesonderwijs (Vernooy, 2012). Het hoogste niveau van leermeester brengt leerlingen tot zelfregulatie 
door ze enkel nog te begeleiden in hun leerproces. 
 
Figuur 2: Van leraarschap tot meesterschap 




C. Schoolorganisatorische randvoorwaarden 
In de studies worden vooral leiderschap, tijd, het creëren van een professionele leergemeenschap en de 
lerende cultuur als randvoorwaarden genoemd. De inbedding van professionaliseringsinterventies in 
de school is cruciaal voor het succes en het blijvend karakter ervan. Bergen (2005) besluit dat 
professionalisering vooral afhankelijk is van de kwaliteit en de condities van de leeromgeving. Om de 
implicaties van het leren van leraren voor de cultuur en structuur van een school adequaat te 
doordenken, kunnen concepten uit schoolorganisatorisch onderzoek naar leren op de werkplek, leren 
in organisaties en professionele leergemeenschappen gebruikt worden. 
     Voor de drie bovenstaande voorwaarden geldt dat hun effectiviteit  nog weinig onderzocht is in 
specifieke situaties en contexten. Bovendien hebben relatief weinig studies betrekking op de 
Nederlandstalige onderwijscontext. Er ontbreekt tevens onderzoek naar onderlinge relaties tussen 
betrokken actoren. Hoe beïnvloedt nieuwe kennis en vaardigheden de kwaliteit van het lesgeven? Wat 
zijn de effecten van didactische interventies voor het leren van de leerlingen? Hoe evalueren en 
verbeteren leraren hun lesgedrag ten aanzien van leeropbrengsten van leerlingen? 
Professionaliseringscyclus                                                                                             
Kwalitatief praktijkonderzoek in 300 lagere scholen van Nieuw-Zeeland gaat na of professionalisering 
van leraren leidt tot het verbeteren van resultaten van leerlingen, specifiek voor begrijpend lezen en 
schrijven (Timperley, Parr, & Bertanees, 2009). Hieruit blijkt dat leraren ondersteuning nodig hebben 
om hun professionele noden te bepalen. Dit gebeurt via analyse van die noden ter verbetering van het 
leren van hun leerlingen. Vanuit deze analyse worden pedagogische kennis en didactische 
vaardigheden voldoende uitgediept om tegemoet te komen aan de leernoden van leerlingen. Bij 
doorvoering van de interventie worden de leerlingen actief  betrokken. De controle van de gewijzigde 
onderwijspraktijk gebeurt op basis van de leerresultaten van leerlingen. 
     Timperley (2011) gebruikt bevindingen uit bovenstaand praktijkonderzoek om te komen tot 
krachtlijnen voor de professionalisering van leraren. Als belangrijkste uitgangspunten noemt ze de 
focus op één gebied om te professionaliseren én de ontwikkeling van kennis en vaardigheden van 
leraren om nadien tot transfer van het geleerde te komen. Belangrijk in dit proces is actieve deelname 
en verantwoordelijkheid van de leraren (onder begeleiding van experts) met regelmatige en 
diepgaande monitoring van de verandering. Om succesvol te kunnen professionaliseren, is een shift in 
bestaande overtuigingen bij leraren vereist. Professionalisering is geen extern, maar een intern en 
iteratief proces van proberen, feedback zoeken en opnieuw proberen. Leraren fungeren immers als 
experts die hun kennis en vaardigheden aanpasbaar inzetten ter verbetering van de onderwijskwaliteit.   
     Deze krachtlijnen vormen samen met de bevindingen uit haar praktijkonderzoek de basis voor de 
ontwikkeling van de professionaliseringscyclus om geldige leerresultaten te bekomen (figuur 3). 































bepaling van de leesvaardigheid en kennis van de leerlingen. Als tweede dimensie worden benodigde 
vaardigheden en kennis van leraren onderzocht om te komen tot verdieping van de pedagogisch-
didactische kennis en instructievaardigheden voor technisch lezen. Nadien worden deze verbeterde 
kennis en vaardigheden in de praktijk toegepast. Controle van de bekomen leesvaardigheid en kennis 
geldt ten slotte als vertrekpunt voor een nieuwe cyclus.   
 
 
Figuur 3: Professionaliseringscyclus                                                                                          
Leerkracht vereisten en kennisopbouw cyclus om geldige leerresultaten te promoten.               
Bron: Timperley, 2011 
Vraagstelling en onderzoeksmodel 




“Zorgt implementatie van de professionaliseringscyclus (Timperley, 2011)  voor 





De centrale onderzoeksvraag bevat twee deelvragen die via het onderzoek beantwoord worden. 
1. Effectiviteit op het leren van leerlingen 
Zorgt doorvoering van de interventie voor betere leesresultaten bij leerlingen die reeds één jaar 
leesonderwijs volgden? 
2. Effectiviteit op de instructiekwaliteit van leraren 
Zorgt verdieping van de professionele kennis en verfijning van de vaardigheden voor effectievere 
leesinstructie bij leraren van het tweede leerjaar?      
     Om de effectiviteit van de professionaliseringscyclus na te gaan, zal er met een voor- en nameting 
gewerkt worden, zowel voor de leerlingen als de leraren. Op deze wijze kan de impact van de cyclus 
op het leren van de leerlingen (deelvraag 1) en op de instructiekwaliteit van de leraren (deelvraag 2) 
beantwoord worden. In figuur 4 wordt het onderzoeksmodel grafisch weergegeven. 
                                  
     
 
                                                    
 
 
            
            
        
   
  
Figuur 4: Onderzoeksmodel 
Methode 
Participanten 
Het praktijkonderzoek bestaat uit twee vergelijkende case studies met minimale variatie in de 
participerende scholen om geldige verbanden te kunnen leggen tussen de gevonden resultaten. Er 
wordt gekozen voor vergelijkbare scholen met een hoog aantal indicatorleerlingen gezien deze 
leerlingen potentiële risicolezers zijn die in het bijzonder nood hebben aan effectief leesonderwijs. 
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Een leerling wordt pas als indicatorleerling beschouwd op basis van minstens één van volgende 
documenten (ond.vlaanderen.be):  
- Attest trekkende bevolking 
- Attest voorziening die jongeren opvangt 
- Bewijs dat het gezin een schooltoelage ontving in het schooljaar voorafgaand aan het  
             schooljaar waarop de inschrijving betrekking heeft 
- Lage opleiding moeder: verklaring op eer 
     Aan dit praktijkonderzoek nemen twee basisscholen deel, gelegen in het centrum van een 
gemiddelde stad in Vlaanderen (Aalst). Door hun ligging in het centrum is de leerlingenpopulatie vrij 
analoog. De methodiek en toetsing van het gegeven leesonderwijs zijn gelijk maar de ervaring, de 
graad van professionalisering en de eigenheid van de leraren blijven echter verschillend.  
     De leraren zijn verbonden aan de scholengroep Sint Maarten Instituut (SMI). Het zijn scholen van 
gelijkaardige grootte, gelegen op twee kilometer afstand van elkaar. School 1 telt 321 leerlingen 
waarbij de populatie voor 72 percent uit indicatorleerlingen bestaat. In School 2 lopen 310 leerlingen 
school en bestaat de populatie voor 58 percent uit indicatorleerlingen. Er wordt gekozen voor dezelfde 
klassen (tweede leerjaar) uit beide scholen om te achterhalen of de professionaliseringscyclus werkt 
voor gelijkaardige groepen lezers die reeds één jaar leesonderwijs volgden.  
     Per school fungeren twee klassen als interventiegroepen en één klas als controlegroep. De 
leesprogressie zal vergeleken worden met historische controlegroepen van het vorige schooljaar om de 
validiteit van het onderzoek te verhogen. De keuze van de interventiegroepen gebeurt op basis van 
werkervaring van de leraren. Telkens bestaan de participerende klassen uit de groepen die les krijgen 
van de leraar met de laagste en de hoogste dienstanciënniteit. Zo kan er in de conclusies gekeken 
worden of werkervaring een beïnvloedende factor is bij doorvoering van de interventie. Op beide 
scholen heeft de oudste leraar meer dan 20 jaar werkervaring, de jongste leraar minder dan één jaar.  
    De vier deelnemende klassen tellen een15-tal leerlingen waarbij in elke klas risicolezers zitten. Dit 
aantal varieert tussen vier en zeven leerlingen per klas. In totaal nemen 89 leerlingen deel aan het 
onderzoek en worden historische gegevens van 54 leerlingen gebruikt. Alle leraren uit het onderzoek 
zijn vrouwelijk en worden van bij aanvang duidelijk geïnformeerd over de opzet, de bedoeling, de 
methodiek en het verloop. In hun schriftelijke toestemming verklaren ze vrijwillig deel te nemen aan 
het onderzoek met behoud van de mogelijkheid tot stopzetting van hun deelname. De privacy van de 
participerende leraren wordt gevrijwaard en het gemaakte video- en beeldmateriaal zal enkel dienen 
voor wetenschappelijke doeleinden.    
 
Materialen 
De meting van de effectiviteit van de leesinterventie gebeurde bij leerlingen en leraren. Schema 1 en 2 




Materialen voor leerlingen 
Om de leeskennis van de leerlingen te meten, werden twee gestandaardiseerde leestesten gebruikt. De 
leestest uit het leerlingvolgsysteem (LVS) bestaat uit een leeskaart met woordenrijen die de leerling 
binnen de tijdslimiet van 1 min. 30 sec. leest (bijlage 1a en 1b). De woordenrijen zijn gerangschikt 
volgens oplopende moeilijkheidsgraad. De test begint met het lezen van 40 éénlettergrepige woorden, 
gevolgd door 50 tweelettergrepige woorden met tot slot 30 drielettergrepige woorden. De score wordt 
bepaald door rekening te houden met het aantal juist gelezen woorden en het aantal leesfouten binnen 
de tijdslimiet. Deze vaardigheidsscore wordt aangeduid met een letter variërend van A (uitstekend) tot 
E (zeer zwak). De LVS-leestest geeft het zuiver technisch leesniveau van de leerlingen weer. 
     De leestest uit het Cito volgsysteem werd afgenomen om het AVI-niveau te bepalen (bijlage 2a en 
2b). AVI staat voor Analyse van Individualiseringsvormen binnen het leesonderwijs in Nederlandse en 
Vlaamse basisscholen. Het AVI-systeem heeft als doel het bepalen van de leesvaardigheid van de 
leerlingen en wordt tevens gebruikt om teksten te voorzien van de juiste moeilijkheidsgraad. Elk van 
de 12 AVI-niveaus stemt overeen met kennis van een bepaalde complexiteit in woordgebruik en 
zinsstructuur. Lezers uit het tweede leerjaar dienen gemiddeld niveau M4 te halen, wat verwijst naar 
het leesniveau van midden groep 4. De AVI-test M4 bestaat uit een doorlopend verhaal van zeven 
bladzijden met per regel een zin waarin ook meerlettergrepige woorden en eenvoudige leenwoorden 
voorkomen. De lezers krijgen acht minuten leestijd om in elke zin het juiste woord te onderstrepen. Op 
basis van het aantal juist aangeduide woorden krijgen de leerlingen nadien een AVI-score toegewezen. 
De Cito-leestest geeft vooral een beeld over de vlotheid van de lezers.  
     Beide leestesten werden afgenomen bij alle leerlingen, zowel uit de participerende als de 
controlegroepen. Dit gebeurde op vaste tijdstippen voor aanvang van het onderzoek en na afloop van 
de interventieperiode zodat de leesprogressie van elke leerling objectief bepaald kon worden. 
     Om de leesvorderingen van de risicolezers tijdens het onderzoek te kunnen opvolgen, werd 
wekelijks de ‘Vloeiendheidschaal’ ingevuld (bijlage 3). Dit is een meetinstrument uit het 
interventieprogramma ‘Connect Vloeiend Lezen’ dat lezers individueel beoordeelt op basis van 
gerichte observatie tijdens het fluisterend lezen. De observatie scoort drie vaste waarnemingscriteria: 
klemtoon en intonatie, ritme en tempo. 
     Om de mening en het welbevinden van de participerende leerlingen te kunnen duiden, werd het 
onderzoek afgesloten met een semigestructureerd interview. Op beide scholen werden leerlingen van 
een verschillend leesniveau bevraagd. Gezien hiervoor geen gevalideerd meetinstrument bestaat, werd 
een checklist met vijf korte vragen op het niveau van de leerlingen opgesteld (bijlage 4).  
Materialen voor leraren 
Om de instructiekwaliteit van de leraren te meten, werden verschillende meetinstrumenten gebruikt. 
Eerst werden twee nulmetingen uitgevoerd om een duidelijk beeld van de beginsituatie van de leraren 




componenten binnen het leesonderwijs (bijlage 5). De bevraging van de componenten gebeurt aan de 
hand van 10 open vragen. Een voorbeeldvraag is: “Hoe is de rol van de leraar binnen het 
leesonderwijs?”  
     Een tweede gevalideerd meetinstrument werd gebruikt om te bepalen in welke mate leraren de 
principes van het opbrengstgericht werken (Vernooy, 2012) toepassen in hun leesdidactiek. Hiervoor 
werd het bestaande ontwikkelassessment rond opbrengstgericht werken (schoolaanzet.nl) aangepast 
aan het Vlaamse leesonderwijs (bijlage 6). Deze vragenlijst bestaat uit vijf onderdelen: 
persoonsgegevens, factoren van effectief taalonderwijs, klasmanagement en planning, positieve 
verwachtingen, interactie en feedback met tenslotte een luik over opbrengstgericht werken. De leraren 
hebben per vraag de keuze uit verschillende antwoordopties, variërend van twee tot vier 
mogelijkheden.  
     Tijdens de interventieperiode werd de effectiviteit van de instructiekwaliteit tussentijds gemeten. 
Hiervoor werd een aangepaste versie van het observatie-instrument ‘Hommel’ gebruikt uit de 
leesmethode ‘Connect Vloeiend Lezen’ (bijlage 7). Dit bestaand instrument meet in welke mate 
leraren opbrengstgericht werken binnen hun leesles. De leraar werd geëvalueerd op diverse items bij 
de vier uitgevoerde lesfasen. Deze lesfasen zijn: een gezamenlijke start, de gezamenlijke instructie, de 
begeleide (in)oefening in drie leesgroepen en een gezamenlijke afsluiting. Tijdens het gerichte 
observatiemoment kreeg de leraar per item een score op een 4-puntsschaal met volgende indeling: 1 
nee, 2 meer nee dan ja, 3 meer ja dan nee en 4 ja. Voorbeelditems zijn “De leraar expliciteert het 
lesdoel” en “De leraar geeft aan wanneer de tijd om is”.  
     Opdat leraren de effectiviteit van hun instructiekwaliteit na het observatiemoment verder zouden 
verhogen, voerden ze een SWOT-analyse uit bij de gegeven leeslessen (bijlage 8). Deze analyse 
bestaat uit invulling van hun mening over de sterktes, zwaktes, kansen en beperkingen van de 
gevolgde leesdidactiek. Deze velden werden in cursief aangevuld door de observator-onderzoeker en 
dienden als basis voor een reflecterend gesprek met de leraar.  
     Om de mening en het welbevinden van de leraren te kunnen duiden, werd het onderzoek afgesloten 
met een semigestructureerd interview. De participerende leraren werden per school bevraagd met 
behulp van een checklist (bijlage 9). Deze gerichte vragen bestonden uit feedback op het gevoerde 
praktijkonderzoek en feed forward na afronding ervan. Ten slotte werden twee open vragen gesteld. 
Een mogelijke feed forward vraag is: “Welke instructievaardigheden zou je willen verder zetten in 
jouw praktijk?” 
     Het interventieprogramma bestond uit een aangepaste leesdidactiek volgens de principes van het 
opbrengstgericht werken (Vernooy, 2012). Participerende leraren gebruikten het materiaal uit hun 
leesmethode verder, maar pasten de principes van de nieuwe leesdidactiek ook toe. Het expliciete 
directe instructiemodel (EDI-model) maakt gebruik van convergente differentiatie. In dit 




instructie voor risicolezers en zeer intensieve instructie voor risicolezers met specifieke leesproblemen 
zoals dyslexie (bijlage 10). De bedoeling van het EDI-model is om de leesvlotheid bij alle leerlingen 
te verhogen. De focus bij toepassing van deze didactiek ligt echter bij het verhogen van de 
leesvaardigheid van de risicoleerlingen. Tijdens de oefenfase van elke les kregen deze lezers in kleine 
groep verlengde instructie. 
     Bovendien volgden ze een apart leesprogramma bij de interne begeleider om hun leesmotivatie te 
helpen verhogen. Dit leesprogramma maakte gebruik van het materiaal en de handleiding van 
‘Connect Vloeiend Lezen’, een interventieprogramma dat in Nederland ingezet wordt voor leerlingen 
uit groep 4 (bijlage 11). Er werd gewerkt met aantrekkelijke leesboekjes die één AVI-niveau hoger 
lagen dan het bereikte niveau van deze leerlingen. Gebuikte leesboekjes zijn: ‘Een draak op het plein’ 
van uitgeverij Zwijsen en ‘Op zoek naar spook’ van uitgeverij Deltas.  
 
Procedure 
De belangrijkste elementen van de gevolgde procedure zijn samengevat in schema 1 en 2.  
Procedure bereidheid deelnemers 
De eerste contacten met deelnemende scholen dateerden van januari 2015. Op de jaarlijkse 
bijeenkomst van de SMI scholengroep werden beide directies benaderd voor een algemene duiding 
van het onderzoek met de vraag tot bereidheid om hieraan deel te nemen. Nadien ontvingen beide 
scholen het onderzoeksontwerp en een overzicht van de planning. Hierbij kregen directies en 
betrokken leraren verduidelijking naar opzet, bedoeling en werkwijze. Om de onderzoeksvraag te 
kunnen beantwoorden, waren groepen lezers vereist die reeds één jaar leesonderwijs ontvingen. Om te 
kunnen werken met een controlegroep, werd voorgesteld dat er steeds één van de aanwezige tweede 
leerjaren niet zou deelnemen aan het onderzoek. De participerende klassen bestonden op beide scholen 
uit die klassen met de leraar die respectievelijk de laagste en hoogste dienstanciënniteit had.  
     Op één oktober 2015 tekenden de vier participerende leraren een schriftelijk akkoord dat hun 
deelname bevestigde (bijlage 12). De drie leraren uit de controlegroepen (de klas op school 2 heeft 
twee leraren die halftijds werken) werden op de hoogte gebracht van het praktijkonderzoek maar 
ontvingen geen informatie over de inhoud of de werkwijze ervan.  
Procedure leraren 
Binnen dit praktijkonderzoek werd het effect bestudeerd van de implementatie van de bestaande 
professionaliseringscyclus van Timperley (2011) voor het technisch leesonderwijs. Deze cyclus 
vormde de onafhankelijke variabele van het onderzoek. De bedoeling van de interventie was na te 
gaan of toepassing van deze cyclus werkt ter verbetering van de leesprestaties van de leerlingen en ter 
verhoging van de instructiekwaliteit van de leraren. De inhoud van deze cyclus werd afgestemd op het 
vakgebied technisch lezen. De aangepaste professionaliseringscyclus om leesresultaten te promoten 




2. Welke kennis 
en vaardigheden 
hebben leraren 
nodig om alle 















5. Wat is de 
impact van de 
nieuwe aanpak 
voor de 






om vlot te 
kunnen lezen? 
 
Figuur 5: Toegepaste professionaliseringscyclus  
Leerkracht vereisten en kennisopbouw cyclus om geldige leesresultaten te promoten. 
Bron: Timperley, 2011 
 
     Het praktijkonderzoek volgde de vijf stappen uit de professionaliseringscyclus van Timperley 
(2011). De eerste stap bestond uit bepaling van de benodigde kennis en vaardigheden om vlot te 
kunnen lezen. Dit gebeurde via inhoudsanalyse van de eindtermen voor lezen die van toepassing zijn 
voor leerlingen die reeds één jaar leesonderwijs kregen. Deze kennis en vaardigheden werden gemeten 
via gestandaardiseerde leestesten. Op beide deelnemende scholen werd gewerkt met de CITO-leestest 
om het AVI-niveau te bepalen. Leerlingen die niet acceptabel scoorden doordat ze te veel fouten lazen, 
legden een vervolgtest af bij de interne begeleider. De LVS-leestest (1 min. 30 sec.) werd gebruikt om 
het zuiver technisch leesniveau te kennen. Het lezen van de woordenrijen gebeurde in een apart lokaal 
bij de zorgleraar. Beide leestesten werden ook na afloop van het onderzoek op identieke wijze 
afgenomen om de mate van leesprogressie te kunnen bepalen en vergelijken. De afname gebeurde 
zowel bij de participerende als de controlerende groepen op dezelfde dag. Om de betrouwbaarheid van 





     De tweede stap binnen de professionaliseringscyclus omvatte bepaling van benodigde kennis en 
vaardigheden van de leraren. Om de didactische componenten van het huidige leesonderwijs in kaart 
te brengen, werd een nulmeting uitgevoerd. De leraren ontvingen dit instrument en kregen een week 
de tijd om het in te vullen en terug te sturen. Om de mate van het opbrengstgericht werken van leraren 
in het leesonderwijs te kunnen bepalen, werd de vragenlijst schriftelijk afgenomen per deelnemende 
school in een aparte ruimte. Dit gebeurde zowel voor aanvang van de interventie als na afloop ervan 
om nadien een mogelijke progressie in opbrengstgericht werken te kunnen vaststellen. Zowel leraren 
uit de participerende als controlerende groepen vulden de vragenlijst individueel in om objectieve 
vergelijking van groepen mogelijk te maken. 
     De derde stap bestond uit verdieping van de professionele kennis en vaardigheden voor technisch 
lezen (sessie 1) en verfijning van de instructievaardigheden bij participerende leraren (sessie 2). De 
lerarentraining in kennis en vaardigheden voor technisch lezen gebeurde in samenwerking met 
taaldeskundige en gewezen hoofdinspecteur, meneer Durieux. Via een Power Point presentatie gaf hij 
op 6 oktober vakkundige toelichting aan de deelnemende leraren (bijlage 13). Deze twee uur durende 
sessie ging door op school 2 en alle leraren ontvingen een volledige bundel van het de presentatie.  
     In de vervolgsessie werden instructievaardigheden voorgesteld die de theoretische principes op 
efficiënte wijze vertaalden naar de onderwijspraktijk. Dit gebeurde door de onderzoeker in 
samenwerking met een expertleraar uit het tweede leerjaar. De expertleraar gaf op 14 oktober een 
proefles volgens de fasen van het expliciete directe instructiemodel (bijlage 14). Op basis van de 
resultaten uit de pretesten van de lezers gebeurde de opstelling van de datamuur, de groepsindeling en 
het bijhorende groepsplan met toepassing van de CUVAR-didactiek (bijlage 15). In dit groepsplan 
werd een specifiek programma voor de risicolezers met ondersteuning van de interne begeleider 
opgenomen. Er werden foto’s gemaakt per fase en na de proefles volgde een evaluerend gesprek 
tussen de onderzoeker en de klasleraar met behulp van het evaluatiedocument (bijlage 16). Zo stelde 
de expertleraar voor om na de les spelling een leesmoment van de aangeleerde woorden in te lassen. 
De ervaringen uit deze leesles werden gebruikt als basis voor de training in vaardigheden voor de 
overige participerende leraren. Deze vervolgsessie ging door op 15 oktober op school 2 en werd 
gegeven door de onderzoeker in samenwerking met de expertleraar. Na de vragenronde stelden de 
leraren per school een planning op van de te geven leeslessen voor de interventieperiode (bijlage 17). 
Ter afsluiting maakten de leraren een groepsindeling voor hun klas op basis van de resultaten uit de 
afgenomen pretesten die weergegeven werden in de datamuur (bijlage 18, 19 en 20).                                                                                                                                        
     Als vierde stap werd de vernieuwde instructie bij de lezers van de interventiegroepen doorgevoerd. 
De interventieperiode besloeg 12 weken, lopende vanaf 19 oktober 2015 tot 29 januari 2016. 
Gedurende deze weken kregen de leerlingen van de vier participerende klassen les volgens de 
principes van het opbrengstgericht leesonderwijs. De onderzoeker stelde de leraren uit de 




de meetinstrumenten van de nulmeting). Leerlingen uit de controlegroepen werden niet op de hoogte 
gebracht van het onderzoek zolang de interventieperiode liep. Er werden per week drie aangepaste 
leeslessen gegeven van 25 tot 30 minuten waarbij de leerlingen in de oefenfase verdeeld werden in 
drie groepen zoals aangegeven in het groepsplan. Voor de interventiegroepen werden twee soorten 
observaties uitgevoerd: een wekelijkse participerende observatie en een gerichte observatie na een 
interventieperiode van vier weken. De interne begeleider ondersteunde de verlengde instructie van de 
risicolezers tijdens de participerende observatie. Tijdens de gerichte observatie duidde de onderzoeker 
op het observatie-instrument aan in welke mate de leraar opbrengstgericht werkte. De betrokken leraar 
vulde haar ervaringen in op de SWOT-analyse. In een reflecterend gesprek tussen de leraar en de 
onderzoeker werden het observatie-instrument en de SWOT-analyse gebruikt om het groepsplan en de 
gevolgde didactiek bij te sturen voor de komende vier weken.  
     De vijfde stap bestond uit het vaststellen en controleren van de impact van de interventie bij de 
lezers en de leraren, via gevalideerde meetinstrumenten. Hierbij werden op dezelfde dag de 
gestandaardiseerde leestesten afgenomen bij de leerlingen en de vragenlijsten rond opbrengstgericht 
werken bij de leraren. Na afloop van het onderzoek werd een video-opname gemaakt van een leesles 
volgens het EDI-model. Hierin werden ook fragmenten verwerkt van de opnames bij de bevraging van 
de leerlingen. De opname gebeurde na afname van de posttesten bij een gelijkwaardig aantal 
leerlingen uit de verschillende leesgroepen die om beurt de open vragen mochten beantwoorden. Deze 
bevraging met video-opname ging door in een apart klaslokaal. Tot slot werd een semigestructureerd 
interview afgenomen van de participerende leraren per school. Ze ontvingen de vragen enkele dagen 
vooraf zodat ze hierover konden reflecteren. Elke vraag werd aan beide participerende leraren gesteld. 
De resultaten dienden als basis voor de herziening van de professionaliseringscyclus. Dit herontwerp 
valt echter buiten het voorgestelde onderzoek. 
Procedure leerlingen 
Tijdens de interventieperiode kregen de leerlingen uit de controlegroep leesonderwijs volgens de 
vertrouwde instructiemethodiek. In de interventiegroepen werd de vernieuwde leesinstructie 
gedurende 12 weken toegepast. Na een interventieperiode van vier weken werd het groepsplan 
aangepast waardoor bepaalde leerlingen in een andere leesgroep terechtkwamen. Het verloop van het 
onderzoek wordt duidelijk en chronologisch weergegeven in onderstaande schema’s. Zowel voor de 
interventiegroepen (tabel 1) als de controlegroepen (tabel 2) kan je hierin aflezen hoe het onderzoek 
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De figuren geven een overzicht van de leesprogressie van de leerlingen per school en klastype, voor de 
leesvlotheid en het technisch leesniveau. In elke school maken we een onderscheid tussen 
experimentele groep, controlegroep en historische controlegroep. We vergelijken telkens de 
verschillen tussen de experimentele groep en andere groepen aan de hand van ANOVA-analyses met 
Bonferonni-correcties voor groep-aan-groep vergelijkingen. Significante resultaten worden 
weergegeven aan de hand van de conventionele sterrencodering.
1
 Alle significantietoetsen zijn 
tweezijdig. Er wordt daarnaast ook een vergelijking gemaakt van de verschillen tussen risicolezers 
binnen de verschillende groepen. 
     Om deze beschrijvende resultaten in de steekproef en deelsteekproeven te toetsen, maken we 
gebruik van een lineaire regressieanalyse. We doen een analyse met twee afhankelijke variabelen die 
telkens de vooruitgang meten tussen de premeting en de postmeting: de leesprogressie in leesvlotheid 
en in het technisch leesniveau. Deze analyse doen we apart voor elke school. Voor elke school en elke 
afhankelijke variabele presenteren we bovendien twee modellen. 
     Het eerste model bevat enkel de hoofdeffecten van het type klas en de leesachterstand van 
leerlingen. Het tweede model bevat daarnaast ook een interactie-effect tussen het type klas en de 
leesachterstand van leerlingen. Dit interactie-effect laat ons toe om na te gaan of de 
professionaliseringscyclus een andere invloed heeft gehad op risicolezers. Voor elk effect tonen we in 
de tabellen ongestandaardiseerde effecten, de standaardfout en het significantieniveau aan de hand van 
de conventionele sterrencodering. De significantie wordt getest aan de hand van tweezijdige t-testen. 
We tonen ook de voorspellende maten van het model: de R² en de Adjusted R², die aangeven welk 
percentage van verschillen in leesprogressie verklaard kan worden door het type klas waar leerlingen 
zich in bevinden en het feit of leerlingen een leesachterstand hebben. We geven ook de F-waarde weer 
die test of het model een significant deel van de verschillen in leesprogressie verklaart. Alle analyses 
werden uitgevoerd aan de hand van het statistische softwarepakket IBM SPSS 22. 
Resultaten 
Deelvraag 1: niveau leerlingen 
A. Algemeen 
Door de verschillen in de resultaten van de gemiddelde leesprogressie tussen de participerende en 
controlerende groepen, kan de effectiviteit van de professionaliseringscyclus ten aanzien van het leren 
van de leerlingen niet eenduidig bevestigd worden. De leesresultaten blijken echter vooral significant 
wat betreft de gemiddelde progressie in leesvlotheid (figuren 6 tot en met 9). Specifiek voor de 
risicolezers komt een sterke progressie in alle participerende groepen tot uiting (figuren 7 en 9). 
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B. School 1 
Tabel 3 geeft de beschrijvende data van school 1 per groep weer voor de gemiddelde progressie in 
leesvlotheid. We vergelijken de verschillen in progressie tussen de experimentele groep (N= 28) en de 
controlegroep (N=15) en maken ook de vergelijking met de historische controlegroepen (N= 31). In 
school 1 valt op dat zowel leerlingen uit de experimentele als de controlegroep een sterke 
leesprogressie maken. Ze stijgen gemiddeld meer dan 1 leesniveau (Gemiddeld 1,46 en 1,33). De 
gemiddelde progressie in leesvlotheid tussen de experimentele groep en de controlegroep is echter niet 
significant. We stellen wel een significant verschil in progressie vast tussen de experimentele groep en 
de historische controlegroep (p < 0,05). Dit valt duidelijk te zien in het staafdiagram (figuur 6).    
 
Tabel 3 
Gemiddelde progressie in leesvlotheid in school 1 










Experimenteel 28 1,46 0,69 0,13 1,19 1,73 0   3 
Controle 15 1,33 0,72 0,18 0,93 1,73 0   2 
Hist controle 31 0,84 0,93 0,16 0,49 1,18 -1   3 
Totaal 74 1,176 0,84 0,09 0,97 1,37 -1   3 




















     Wanneer we dit verschil bekijken bij de risicolezers, komen we tot dezelfde vaststelling (figuur 7). 
Voor school 1 kunnen we dus concluderen dat implementatie van de professionaliseringscyclus voor 
meer leesprogressie heeft gezorgd in vergelijking met het voorgaande jaar, maar niet in vergelijking 
met de controlegroep zonder professionaliseringscyclus van hetzelfde jaar. Wat betreft het technisch 
leesniveau zijn er geen significante resultaten gevonden tussen de verschillende groepen. Hieruit 










                                                                                                                      
 
        
 




C. School 2 
In school 2 stellen we een heel ander verhaal vast. In tabel 4 tonen de beschrijvende data de 
vergelijking in leesprogressie tussen de experimentele groep (N= 29) en de controlegroep (N= 13) met 
daarnaast de vergelijking tussen de experimentele groep en de historische controlegroepen (N= 23). 
Hierbij valt de duidelijke progressie in leesvlotheid bij de experimentele groep onmiddellijk op 
(Gemiddelde = 1,31 en Standaardafwijking = 1,10). We zien dat de controlegroep een licht negatieve 
score vertoont (Gemiddelde = -0,15), deze leerlingen hebben gemiddeld gezien geen progressie in 
leesvlotheid gemaakt. Ze vertonen zelfs een kleine terugval tegenover de beduidend positieve score 
voor de experimentele groep, wat visueel weergegeven wordt in het staafdiagram (figuur 8). Het 
verschil tussen beide groepen is bovendien significant (p < 0,001).  
























Experimenteel 29 1,31 1,10 0,20 0,89 1,73 -1 4 
 Controle 13 - 0,15 0,98 0,27 -0,75 0,44 -1 2 
 Hist controle 23 0,60 0,98 0,20 0,18 1,03 -1 2 
 Totaal 65 0,76 1,16 0,14 0,47 1,05 -1 4 
  
 
Figuur 8 : Gemiddelde progressie in leesvlotheid en technisch leesniveau in school 2 (N= 65)       
 
     Deze resultaten wijzen op een sterk positieve correlatie tussen de gevolgde 
professionaliseringscyclus en de bekomen progressie in leesvlotheid. Wanneer we dit verschil 
vergelijken bij de risicolezers (figuur 9) is er tevens een opmerkelijk verschil in progressie met de 
controlegroep dat bovendien duidelijk significant blijkt (p < 0,001). Wat betreft het technisch 











Om de resultaten meer in detail te kunnen bespreken, kijken we naar de resultaten van de 
regressieanalyses (tabel 5 en 6). In die tabellen zien we zowel de resultaten van de effecten die het 
type klas en leesachterstand hebben op de progressie in leesvlotheid als de interactie-effecten tussen 
deze factoren. Op deze wijze kunnen we nagaan of de professionaliseringscyclus een ander effect 
heeft gehad voor risicolezers (leerlingen met leesachterstand).  
     In tabel 5 worden de resultaten van school 1 bevestigd. De historische controlegroep maakt 
significant minder progressie dan de experimentele groep wat betreft leesvlotheid. We zien dat deze 
verschillen op hun beurt niet anders zijn voor risicolezers. Bij het technisch leesniveau zien we geen 
significante verschillen tussen de verschillende klassen. Opvallend is wel dat risicolezers significant 
meer vooruitgang geboekt hebben dan de leerlingen zonder leesachterstand. Deze progressie 
verschilt niet naargelang het type klas. Dat wijst erop dat er in school 1 over het algemeen meer 










Resultaten lineaire regressie leesprogressie in school 1 
  Leesvlotheid Technisch leesniveau 
  Model 1 Model 2 Model 1 Model 2 
  Coëf.  Std. F. Coëf. Std. F. Coëf.   Std. F. Coëf. Std. F. 
Intercept   1,47*** (0,16) 1,44 (0,19)   - 0,33* (0,13) - 0,36 (0,15) 
Type klas 
   
 
   
 








  Controle  - 0,13 (0,26) - 0,33 (0,33)   - 0,11 (0,21) 0,03 (0,27) 
  Hist controle - 0,62*** (0,21) - 0,44 (0,27)   - 0,00 (0,17) 0,01 (0,22) 
Leesachterstand  - 0,22 (0,19)   0,05  (0,31)   0,45*** (0,15) 0,55 (0,25) 
Interacties 
    
  
    
  
Leesachterstand 
* Experiment       
Ref.   
      
Ref.   
Leesachterstand 
* Controle       
  0,50   (0,53) 
      
- 0,38   (0,44) 
Leesachterstand 
* Hist controle       
  - 0,41   (0,43) 
      
- 0,05   (0,35) 
R² 0,11 0,15 0,10 0,11 
Adjusted R² 0,08 0,09 0,06 0,05 
F   3,12*   2,55*   2,85* 1,84 
 
     In model 1 van de regressie-analyse voor school 2 zien we dat de experimentele groep significant 
meer progressie heeft gemaakt dan de controlegroep en de historische controlegroep (tabel 6). 
Wanneer we het intercept in rekening brengen, wil dit zelfs zeggen dat de controlegroep minder 
progressie heeft gemaakt dan verwacht. De experimentele groep heeft een voorspelde waarde die 1 
niveau hoger ligt dan normaal en de historische controlegroep heeft lichtjes meer progressie gemaakt 
dan verwacht. Dit wijst er opnieuw op dat de professionaliseringscyclus voor een significant beter 
resultaat gezorgd heeft in de experimentele groep dan in de controlegroep.  
Bovendien zien we in model 2 dat de progressie veel groter is voor risicolezers. Gezien het 
significante positieve hoofdeffect van leesachterstand zien we dat in de experimentele groep 
risicolezers meer progressie maken dan leerlingen zonder leesachterstand. In de controlegroep stellen 
we dan weer het omgekeerde patroon vast: risicolezers hebben nog minder progressie gemaakt dan 
leerlingen zonder leesachterstand. 




echter niet significant beter. Er is door de professionaliseringscyclus met andere woorden meer 
vooruitgang geboekt dan in klassen zonder professionaliseringscyclus of in klassen uit voorgaande 
jaren. Bovendien heeft de professionaliseringscyclus een extra positief effect op risicolezers, die een 
inhaalbeweging kunnen maken dankzij de professionaliseringscyclus. In plaats van meer achterstand 
te boeken, zien we dat ze meer progressie maken dan leerlingen zonder leesachterstand wanneer 
leraren een professionaliseringscyclus doormaken. 
 
Tabel 6 
Resultaten lineaire regressie leesprogressie in school 2 
  Leesvlotheid Technisch leesniveau 
  Model 1 Model 2 Model 1 Model 2 
  Coëf.  Std. F. Coëf. Std. F. Coëf. 
  Std. 
F. 
Coëf. Std. F. 
Intercept 1,06*** (0,19) 1,00 (0,20) -0,47** (0,15) - 0,50** (0,17) 
Type klas 
   
 
   
 








  Controle - 1,42 (0,32) - 1,00** (0,35) 0,22 (0,25) 0,31 (0,29) 
  Hist controle - 0,88 (0,27) - 1,00** (0,33) 0,20 (0,18) 0,22 (0,22) 
Leesachterstand 0,88** (0,25)    1,12** (0,38) 0,15 (0,17) 0,25 (0,33) 
Interacties 
    
 




   
Ref. 
 





   
- 1,79* (0,71) 
   
  - 0,40 (0,62) 
Leesachterstand 
* Hist controle 
   
0,14 (0,54) 
   
  - 0,08 (0,40) 
R² 0,35 0,43 0,02 0,02 
Adjusted R² 0,32 0,38          - 0,00          - 0,02 











De mate van effectiviteit van de instructiekwaliteit van leraren door het volgen van de 
professionaliseringscyclus kunnen we aflezen in tabel 7. Deze tabel geeft de meting van het 
opbrengstgericht werken bij alle leraren weer in beide scholen. We hebben voor elke leraar twee 
metingen uitgevoerd: één voor de interventie en één na de interventie. Per leraar wordt ook de 
progressie in opbrengstgericht werken binnen het leesonderwijs weergegeven. Hieruit blijkt dat er een 
positieve samenhang is tussen het volgen van de professionaliseringscyclus en de effectiviteit van de 
instructiekwaliteit binnen het leesonderwijs. 
     Voor de interventie zijn er weinig tot geen verschillen in opbrengstgericht werken tussen de leraren 
(scores tussen 50% en 59,5%). Na de professionaliseringscyclus treden er meer verschillen op (scores 
tussen 40,5% en 90,5%). Bij de progressiescores zien we dat sommige leraren er fors op vooruitgaan 
(tot 38,1 procentpunten), terwijl andere leraren een terugval vertonen (tot 19 procentpunten). Vooral 
deelnemende leraren in school 1 maken progressie (meer dan 35 procentpunten). De leraar van de 
controlegroep is er slechts lichtjes op vooruit gegaan (4,8 procentpunten). 
     In school 2 zien we dat er minder progressie is geboekt bij leraren die de professionaliseringscyclus 
hebben doorlopen in vergelijking met deelnemende leraren uit school 1. Wat vooral opvalt, is de 
daling in opbrengstgericht werken bij de controlegroep. Beide leraren uit de controlegroep, dalen in 
hun opbrengstgericht werken (9,5 en 19 procentpunten). Daardoor blijven de verschillen in 
opbrengstgericht werken tussen de experimentele en controlegroep in de twee scholen gelijk.  
     Als we naar het aantal jaren ervaring van de leraren kijken, stellen we vast dat er geen verschil is in 
opbrengstgericht werken. Ze scoren allen tussen de 50 en 60 procentpunten op de pretesten. Ook 
binnen de progressie van het opbrengstgericht leesonderwijs valt er geen mediërend effect af te leiden 
van het aantal jaren ervaring. Wat wel opvalt, is dat de leraren met het laagste aantal jaren ervaring uit 
de controlegroep van school 2 een duidelijke terugval vertonen bij de posttesting. 
 
Tabel 7 
Opbrengstgericht werken (OW) leraren pre- en post-interventie 
School Type klas Ervaring OW pre OW post Progressie 
1 Experimenteel > 20 jaar 52,40% 90,50% 38,10% 
1 Experimenteel 3 - 10 jaar 52,40% 88,10% 35,70% 
1 Controle 3 - 10 jaar 54,80% 59,50% 4,80% 
2 Experimenteel  > 20 jaar 57,10% 73,80% 16,70% 
2 Experimenteel 1 - 3 jaar 50,00% 73,80% 23,80% 
2 Controle < 1 jaar 59,50% 40,50% -19,00% 
2 Controle 1 - 3 jaar 54,80% 45,20% -9,50% 




Beantwoording deelvragen                                                                                                                      
De centrale onderzoeksvraag in dit praktijkonderzoek was nagaan of implementatie van de 
professionaliseringscyclus (Timperley, 2011) zorgt voor effectiever leesonderwijs bij leerlingen die 
reeds één jaar leesonderwijs volgden. Om deze onderzoeksvraag te kunnen beantwoorden, zijn er twee 
deelvragen geformuleerd. De eerste deelvraag had betrekking op de effectiviteit van het leren van de 
leerlingen (leesprogressie) en de tweede deelvraag onderzocht de effectiviteit in instructiekwaliteit bij 
de leraren (progressie in opbrengstgericht werken binnen de leeslessen). Uit het gevoerde 
praktijkonderzoek blijkt een beperkte bevestiging van deelvraag 1 en een duidelijke bevestiging van 
deelvraag 2.  
Bespreking resultaten                         
     Deelvraag 1: niveau leerlingen                                                                                                              
Uit de leesresultaten van de experimentele groepen in beide participerende scholen blijkt een sterkere 
stijging van de progressie in leesvlotheid in vergelijking met de verwachte progressie volgens de 
normeringstabellen. Als we deze resultaten vergelijken met de controlegroepen dan blijkt dat het 
volgen van de professionaliseringscyclus tot een significant betere leesprogressie kan leiden in 
vergelijking met de historische controlegroepen en met de controlegroep van school 2. Een mogelijke 
verklaring waarom dit niet significant blijkt in vergelijking met de controlegroep van school 1 zou het 
Hawthorne-effect kunnen zijn. Dit treedt op door het effect van de interventie op een persoon en is 
uitsluitend te wijten aan het feit dat deze persoon aan een onderzoek meedoet. Aangezien zij op de 
hoogte was van het experiment, valt niet uit te sluiten dat haar manier van lesgeven enigszins 
veranderd is. De duidelijk hogere postscore in opbrengstgericht werken in vergelijking met beide 
andere leraren uit de controlegroep van school 2 kan erop duiden dat zij reeds vrij opbrengstgericht 
werkte, zelfs zonder de professionalisering te volgen.                                                                          
     Uit de leesresultaten van de verschillende groepen wat betreft het technisch leesniveau zijn er geen 
significante resultaten gevonden. Een mogelijke verklaring hierbij kan de beperkte interventietijd zijn 
om het aantal leesfouten te helpen reduceren, wat mede bepalend is voor het technisch leesniveau. We 
kunnen concluderen dat het volgen van de professionaliseringscyclus enkel effectief blijkt ter 
bevordering van de leesvlotheid. Het opbrengstgericht werken zorgt ervoor dat alle leerlingen vlotter 
en vloeiender kunnen lezen (Vernooy, 2012). Dit komt door het geven van doelgericht en planmatig 
leesonderwijs met directe groepsinstructie en verlengde instructie voor risicolezers. Door toepassing 
van convergente differentiatie tijdens de leesles wordt er immers rekening gehouden met verschillen 
tussen leerlingen en krijgen risicolezers extra leeskansen.  
     Het positieve effect voor risicolezers blijkt ook uit de resultaten van de leerlingen in school 2. 
Risicolezers maken meer leesprogressie dan andere lezers wanneer leraren opbrengstgericht 
leesonderwijs geven. Hierbij merken we op dat de risicolezers drie extra oefenmomenten kregen bij de 




leesmethodiek is het verhogen van het leesplezier en mogelijks ook hun leesmotivatie. Doordat leraren 
tevens hogere verwachtingen hebben ten aanzien van hun risicolezers kan het Pygmalion-effect hierbij 
een rol gespeeld hebben. Dit effect treedt op doordat het stellen van hoge verwachtingen door de leraar 
de resultaten van -vooral jonge- kinderen positief beïnvloedt.  
     Deelvraag 2: niveau leraren                                                                                                       
De effectiviteit van de professionaliseringscyclus op de instructiekwaliteit van de leraren blijkt uit hun 
progressie in opbrengstgericht werken. Deelnemende leraren scoren beduidend hoger op de vragenlijst 
na het volgen van de professionalisering waardoor het verschil met de controlegroepen relatief hoog 
is. Hierbij vallen drie elementen op.                                                                               
     Ten eerste is er een sterkere stijging in het opbrengstgericht werken in school 1. Dit kan deels 
verklaard worden door de hoge motivatie van de deelnemende leraren die op deze school twee keer 
hun groepsplan bijstuurden. Na een interventieperiode van vier weken volgde een gerichte observatie 
met invulling van het observatie-instrument en de SWOT-analyse. Tijdens de bespreking van deze 
gegevens bleek dat deze leraren een sterk onderzoekende en reflecterende houding hadden, wat in de 
literatuur als een belangrijke kwaliteitscomponent aangegeven wordt (Bakx, 2010). Leraren brachten 
zelf actief verbeteringen aan om hun leeslessen nog opbrengstgerichter te maken. Beijaard (2009) 
noemt de bereidheid van leraren om te blijven leren en ontwikkelen een voorwaarde binnen degelijk 
basisonderwijs. Daarnaast stellen we een vrij hoge score van opbrengstgericht werken in de 
controlegroep van school 1 vast. De sterke schoolcultuur zou mede kunnen verklaren waarom de 
resultaten op deze school in vergelijking met de controlegroep niet significant zijn. Bijkomend 
onderzoek zou hierover uitsluitsel kunnen geven. 
     Ten tweede valt de lage postscore in het opbrengstgericht werken in de controlegroep van school 2 
op. Een mogelijke verklaring hiervoor is de beperkte ervaring van deze leraren. Mede daardoor zijn er 
in school 2 even grote verschillen in opbrengstgericht werken tussen de experimentele en de 
controlegroep als in school 1. Hoewel het aantal leraren en het aantal klassen te klein is om hier 
definitieve conclusies aan te verbinden, zouden de gevonden significante verschillen tussen de 
experimentele en de controlegroep in school 2 misschien kunnen liggen aan het gebrekkige 
opbrengstgericht werken in de controlegroep. Om te kunnen vatstellen of werkervaring hierbij een rol 
speelt, is grootschaliger onderzoek aangewezen.  
     Ten derde valt de matige stijging in het opbrengstgericht werken bij de leraren uit school 2 op in 
vergelijking met de leraren uit school 1. Dit kan mogelijks verklaard worden doordat op deze school 
slechts één keer een gericht observatiemoment plaatsvond, na een periode van zes weken. 
Contextfactoren zijn hier onder andere ziekte van één deelnemende leraar en de moeilijke shift in 
bestaande overtuigingen van de andere leraar.  
Beperkingen van het onderzoek 




interne en externe validiteit van het onderzoek. De interne validiteit wordt mogelijks beperkt door 
bijvoorbeeld de houding van de leraren, waarbij de leraren van school 1 een meer geïnteresseerde 
houding vertoonden ten opzichte van de professionaliseringscyclus dan de leraren uit school 2. De 
externe validiteit wordt beperkt door deelname van slechts twee scholen, wat negatief is voor de 
generaliseerbaarheid van de gevonden resultaten. De repliceerbaarheid en verspreidbaarheid van dit 
onderzoek worden wel aanzienlijk verhoogd door de videomontage van een opbrengstgerichte leesles.  
     Het tweede knelpunt is de betrouwbaarheid binnen praktijkonderzoek. De perceptie van de 
onderzoeker kan immers een objectieve verwerking van observatiegegevens en interviews 
bemoeilijken. De leraren bepalen immers zelf wat ze in het interview kenbaar willen maken, hetgeen 
niet noodzakelijk strookt met de gegeven leeslessen. Ter verhoging van de betrouwbaarheid voert de 
onderzoeker wekelijks een participerende observatie uit. Om de objectiviteit zo veel mogelijk te 
bewaken, wordt voor de beantwoording van beide deelvragen enkel rekening gehouden met bekomen 
gegevens uit de vragenlijsten voor leraren en gestandaardiseerde leestesten voor leerlingen. 
     Een derde knelpunt ten slotte is de beperkte duur van de interventie. In functie van de haalbaarheid 
van het onderzoek werd de looptijd van de interventie beperkt tot 12 weken, wat gering is om tot 
duidelijk significante resultaten te kunnen komen.  
Vervolgonderzoek  
Verder onderzoek kan uitwijzen wat de effecten zijn indien leerlingen een volledig schooljaar deze 
opbrengstgerichte leeslessen volgen. Dit wordt ook aangegeven in het interview met de leraren. Indien 
leerlingen doorheen hun volledige lagere schooltijd op deze wijze leesonderricht krijgen, zou de 
impact mogelijks nog duidelijker worden. Sommige leraren vragen zich af wat de impact zou zijn op 
de resultaten indien je deze manier van werken gaat vergelijken met het inoefenen in heterogene 
leesgroepen. Vervolgonderzoek kan aantonen of matige en sterke lezers hieruit voordeel zouden halen.  
     Verder zou het zinvol zijn indien dit onderzoek op grootschalig niveau gevoerd kan worden in 
functie van de validiteit en generaliseerbaarheid. Gezien de onderwijspraktijk in Nederland reeds meer 
ervaring heeft met het opbrengstgericht werken, zou een samenwerkingsverband met Vlaamse scholen 
een extra dimensie kunnen geven aan vervolgonderzoek. Hiertoe zou het oprichten van professionele 
leergemeenschappen mogelijks een meerwaarde in expertise-uitwisseling kunnen vormen.  
Relevantie van het onderzoek  
De theoretische bijdrage van het onderzoek beperkt zich tot bevestiging van het onderzoek van 
Timperley (2011) in verband met het doorvoeren van de professionaliseringscyclus in de praktijk. 
Deze cyclus werd door Timperley uitgetest voor begrijpend lezen en schrijven, maar niet ter 
bevordering van de leesvlotheid. In de interviews met de leraren komt echter vooral de praktische 
relevantie van het onderzoek tot uiting. Leraren zijn zeer tevreden over het implementeren van de 
Cuvar-didactiek om de woordenschatkennis uit te breiden en willen het systeem van convergente 




reflecterende houding en ze geven aan dat het systeem reeds vanaf kern 7 in het eerste leerjaar 
doorgevoerd kan worden. Op basis van hun ervaringen, de positieve resultaten in de leesvlotheid en 
het enthousiasme van de lezers tijdens het onderzoek voeren leraren zelf verbeteringen door aan het 
systeem. Op deze wijze starten ze een nieuwe professionaliseringscyclus op maat van de aanwezige 
noden bij leraren én leerlingen. Dit bevestigt de stelling van Darling-Hammond (2009) die beweert dat 
kennis van leraren een voorname rol speelt in het leren van leerlingen. 
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